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libros con imágenes en dos
niveles socioeconómicos
OLGA A. PERALTA Y ANALÍA M. SALSA
Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas, Argentina
Resumen
El rol del contexto social inmediato del niño es considerado actualmente como esencial para su desarrollo cog-
nitivo. Este estudio examina diferencias por nivel socioeconómico en la interacción verbal materno-infantil con
libros con ilustraciones y sin texto. Se observaron 22 díadas de madres y niños argentinos de 20 a 24 meses de
edad, 10 de nivel socioeconómico bajo y 12 de nivel medio. Se encontró que el estilo de la interacción difería
según el nivel socioeconómico. Un estilo materno más elaborado, demandante e indirecto, junto a un niño más
verbal se observó en el nivel socioeconómico medio. Se analizaron también las estrategias de distanciamiento
empleadas por las madres en la interacción. Los resultados se discuten en relación al desarrollo cognitivo infan-
til en general, y simbólico y lingüístico en particular, y sus posibles aplicaciones en la educación temprana.
Palabras clave: Interacción materno-infantil, desarrollo cognitivo-lingüístico, libros con figuras,
diferencias socioeconómicas, estrategias de distanciamiento.
Mother-child interaction reading
picturebooks: Two socio-economic
groups
Abstract
Today the role of the immediate social context is considered essential for the child’s cognitive development.
Therefore, the study examines differences in the interaction of mother-infant dyads from two SES groups in
Argentina, while reading a picture-book. Twelve middle- and ten low-SES mothers with their 20 to 24
months-old toddlers were observed. The results showed that the style of the interaction was different depending
on the SES of the mother-child pair. The mothers in the middle SES group had a more demanding, indirect
and elaborate maternal style than those in the low SES group. The children in the middle SES group also had
more developed verbal skills than those in the low SES group. Maternal distancing strategies were also analy-
sed. The results are discussed both in terms of the children’s overall cognitive development, and their linguistic
and symbolic development. The potential implications for early education are discussed.
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El rol fundamental de la interacción social en el desarrollo cognitivo tempra-
no ha sido demostrado en numerosos estudios (e.g. Vygotsky, 1978; Wood, Bru-
ner y Ross, 1976; Werstch, 1979; Rogoff, 1990). Para esta línea de investiga-
ción, el desarrollo de las funciones mentales superiores está relacionado con las
formas de interacción entre niños y adultos en contextos sociales de aprendizaje.
En nuestra sociedad al ser la madre por lo general la encargada principal de la
crianza de los niños, el rol de la función tutorial materna en el desarrollo cogniti-
vo del niño es esencial. 
De los diversos aspectos que pueden abordarse al estudiar la interacción tem-
prana materno-infantil, en este trabajo nos centramos en el intercambio verbal
que se produce cuando madre y niño miran juntos libros con imágenes y sin
texto. 
Cabe destacar que cuando se trata de niños pequeños, aunque el material
posea un texto el adulto por lo general tiende a ignorarlo y la interacción se cen-
tra en el comentario sobre las figuras representadas. Este tipo de “lectura” con-
junta de material ilustrado (libros, revistas, diarios, etc.) es una de las situaciones
más comunes en los hogares en la que se hace explícito el rol tutorial de la madre
(Dunn y Wooding, 1977; Hoff-Ginsberg, 1991). Esta actividad, agradable y
relajante para madres y niños, es frecuente tanto en el nivel socioeconómico
medio como bajo, al menos en nuestra cultura, y es percibida por las madres
como una experiencia de aprendizaje para el niño (DeLoache y Peralta de Men-
doza, 1987; Peralta de Mendoza, 1995). También es considerada por muchos
estudiosos como promotora del desarrollo cognitivo del niño en general y del
desarrollo lingüístico y alfabético en particular (del Río y García, 1996; Born-
sein y Haynes, 1998; Teale, 1984).
Una serie de investigaciones ha demostrado cómo la lectura conjunta de
material ilustrado tiene consecuencias relevantes en el desarrollo simbólico y
lingüístico del niño, e impacta así en su desarrollo cognitivo. Por ejemplo,
Teale (1984); y Snow y Goldfield (1983) han encontrado que esta tarea pro-
vee a los niños pequeños de los primeros contactos con la naturaleza y las con-
venciones de la lectoescritura, por ejemplo, que los libros y el material impre-
so en general son para “leer” (no para jugar o para morder), que requiere de
una cierta actitud corporal y mental, que el material tiene una cierta orienta-
ción (de arriba hacia abajo), que su “lectura” requiere un orden pre-estableci-
do (de adelante hacia atrás), que las imágenes poseen un nombre, etc. Al res-
pecto, Ninio y Bruner (1978) mostraron que la madre es mucho más proclive
a nombrar objetos representados en libros o revistas que objetos reales y que
con figuras la atención del niño es más fácilmente dirigida a los nombres de
los objetos que a sus características manipulativas (Ninio y Bruner, 1978). De
esta manera, la interacción con este tipo de material es también un recurso
ideal para la adquisición de vocabulario (Ninio, 1980) y para la transmisión
de información cultural. 
Por otra parte, en la lectura conjunta de material ilustrado se establecen ruti-
nas específicas que aparecen recurrentemente en cada nueva interacción y que
permiten que el niño se familiarice con el rol que debe desempeñar durante la
misma, participando del diálogo mucho antes de ser capaz de nombrar los obje-
tos representados (Ninio y Bruner, 1978; Snow y Goldfield, 1983).
En las verbalizaciones maternas pueden, además, expresarse demandas cogni-
tivas que activen en los niños una separación o “distanciamiento” cognitivo del
aquí y ahora, proyectándolos al futuro, al pasado o a situaciones hipotéticas o
imaginarias (Sigel, 1993). La frecuencia y calidad de estas estrategias de distan-
ciamiento materno, desde aquellas que establecen una separación mínima del
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entorno inmediato hasta las intervenciones que llevan a los niños a inferir o
generalizar situaciones, influyen significativamente en el desarrollo de la compe-
tencia representacional infantil (Sigel, 1997; González, 1997). Las estrategias de
distanciamiento que estimulan más eficazmente el desarrollo de la competencia
representacional no son aquellas que alientan el mayor distanciamiento posible
sino las que se sitúan sólo un paso más allá del nivel de comprensión de los niños
permitiéndoles desarrollar habilidades que aún no están presentes en su compe-
tencia individual pero que pueden lograr gracias a la tutoría materna. Las estra-
tegias de distanciamiento así planteadas se encuadran dentro de los procesos de
“regulación cognitiva externa” (Vygotsky, 1978; Werstch, 1979) o “andamiaje”
(Wood et al., 1976). 
La interacción materno-infantil con libros ilustrados ha sido estudiada tradi-
cionalmente para comprender la forma en que los niños aprenden el lenguaje e
inician informalmente su alfabetización. Las investigaciones revisadas muestran
que el nivel socioeconómico, entre otros factores, afecta al estilo de la interac-
ción. En el nivel socioeconómico medio se ha observado un estilo materno más
elaborado, indirecto y demandante que en el nivel socioeconómico bajo. Estos
niños , a su vez, son más verbales y sus verbalizaciones son más variadas que sus
pares de nivel socioeconómico bajo. En general, las madres de nivel socioeconó-
mico medio utilizan durante la lectura conjunta estrategias específicas que están
en conexión directa con el nivel de competencia lingüístico de los niños, brin-
dándose menos apoyo o andamiaje y un estilo más exigente a los niños más com-
petentes. Resultados coincidentes fueron encontrados en diferentes estudios con
díadas estadounidenses (Pellegrini, Brody y Sigel, 1985), israelíes (Ninio, 1980)
y argentinas (Peralta de Mendoza, 1995). 
Numerosas investigaciones sostienen que el estilo materno de enseñanza des-
cripto promueve el inicio de la alfabetización informal en los niños y favorece su
desempeño escolar posterior (e.g. Pellegrini et al., 1985; Teale, 1984; Whi-
tehurst y Lonigan, 1998). Este patrón de interacción probablemente no se redu-
ce a la lectura conjunta de material ilustrado, sino que constituye un perfil más
general, como algunos estudios sugieren (e.g. Hoff-Ginsberg, 1991; Peralta de
Mendoza, 1994, 1997).
Puede argumentarse que las diferencias socioeconómicas en este tipo de inte-
racción pueden deberse más a los distintos tipos de materiales relacionados con
la lectoescritura que se poseen en los hogares que al estilo tutorial de las madres
en sí mismo. Específicamente, que los hogares de nivel socioeconómico bajo no
poseen libros pero sí otro tipo de material ilustrado como revistas, diarios, afi-
ches, etc. con los que se interactúa. Sin embargo, se ha demostrado (Pellegrini,
Perlmutter, Galda y Brody, 1990) que no es el formato del material lo que afecta
el estilo materno de enseñanza siempre y cuando su género sea expositivo (no
narrativo) como es el caso de los libros utilizados en los estudios revisados y en la
investigación que aquí presentamos.
Con respecto a las estrategias de distanciamiento específicamente, Sigel
(1993) examinó diferencias por nivel socioeconómico en un estudio sobre inte-
racción familiar y desarrollo de la capacidad infantil para comprender la función
representativa de imágenes (fotografías). Este autor observó que las madres y
padres de nivel socioeconómico bajo desarrollaban estrategias de tipo didáctico-
controlador con un empleo mínimo de actos de distanciamiento y entablaban
con sus hijos diálogos limitados. Por el contrario, las parejas de padres de NSEM
desplegaban con los niños juego simbólico y dialogaban abiertamente con ellos,
estimulando así su desarrollo intelectual. 
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De todo lo expuesto se desprende que la lectura conjunta de material ilustra-
do puede jugar un rol importante en el contexto social del desarrollo cognitivo-
lingüístico temprano y tener incidencia en la adquisición posterior de la lectoes-
critura. Numerosas investigaciones sugieren (e.g. Heath, 1982, 1983; Teale,
1984) que el fracaso en la adquisición de la lectoescritura puede deberse, entre
otros factores, a diferentes estrategias puestas en juego en actividades precursoras
de la alfabetización, como lo es la actividad objeto de este estudio.
En el estudio que aquí presentamos se examinan diferencias en la interacción
temprana materno-infantil con libros con figuras y sin texto por parte de díadas
argentinas pertenecientes a dos niveles socioeconómicos, medio y bajo. El propó-
sito central de este artículo es describir estilos de interacción cognitivo-lingüísti-
ca materno-infantil en función del nivel socioeconómico. Las parejas interactua-
ron con dos libros con figuras simples y sin texto, material empleado típicamen-
te por los padres para iniciar a los niños pequeños en la lectura. Cabe remarcar
que se observaron las estrategias maternas de enseñanza alrededor de libros expo-
sitivos y no la lectura materna en sí misma, ya que son precisamente estas estra-
tegias las consideradas como precursoras de la subsecuente alfabetización del
niño (Pellegrini et al., 1985).
METODOLOGÍA
Sujetos
Participaron en el estudio 22 parejas de madres y sus niños entre 20 y 24
meses de edad, 10 díadas de nivel socioeconómico bajo —NSEB y 12 de nivel
socioeconómico medio —NSEM. La edad media de los niños de NSEB era de 22
meses y 20 días y la de los niños de NSEM, 22 meses y 8 días. 
Los sujetos fueron contactados a través de los jardines maternales a los que
acudían los niños. Los niños de NSEB concurrían a jardines maternales de zonas
periféricas de la ciudad de Rosario (provincia de Santa Fe, Argentina); los de
NSEM a jardines privados y céntricos. Del total de madres contactadas, el 90%
aceptó participar en el estudio.
El nivel socioeconómico fue corroborado por medio de una entrevista a la
madre en la que se recababa información acerca de la composición familiar, nivel
de escolaridad y ocupación de ambos padres, entre otros aspectos. Las parejas de
padres de NSEB poseían siete años de escolaridad, o menos. La mayoría de las
madres trabajaban en el servicio doméstico y los padres estaban desempleados o
subocupados en empleos temporarios no calificados. La mayor parte de las
madres y padres de NSEM habían cursado estudios universitarios (completos o
incompletos) y trabajaban en sus profesiones o en el comercio. A pesar que los
dos grupos no eran absolutamente homógeneos en su composición interna, eran
claramente diferentes entre sí.
Materiales
Se utilizaron dos libros de hojas duras con ilustraciones y sin texto escrito. El
primer libro (L1) contenía figuras simples y estáticas de animales de granja. El
segundo libro (L2) poseía figuras más dinámicas y complejas de animales comu-
nes (perros, gatos, sapos y mariposas) y de niños jugando. Las imágenes de
ambos libros eran grandes, claras y atractivas.
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Procedimiento
Se realizaron 22 observaciones en una sala disponible del jardín maternal al
que acudía el niño. Se optó por realizar las observaciones en el jardín maternal al
ser este un ámbito familiar para la madre y el niño.Las observaciones se realiza-
ron pareja por pareja y tuvieron una duración aproximada de 20-25 minutos
cada una. Cuando la pareja llegaba a la sala, se le informaba a la madre que el
propósito de la investigación consistía en el estudio de la interacción materno-
infantil mirando libros. La sesión se iniciaba con 10 minutos de juego libre con
materiales provistos por el experimentador con el fin que la pareja se sintiera
cómoda en la situación. Luego, el niño y su madre se ubicaban en una mesa
pequeña. Al entregar el primer libro, la única consigna que se le daba a la pareja
era que lo mirasen juntos. Cuando culminaban con este libro, el experimentador
les acercaba el segundo. El orden de presentación de los libros fue contrabalance-
ado.
Durante la sesión de lectura, el experimentador se sentaba detrás y a la dere-
cha de la díada madre-niño para compartir con ellos la visión del libro y no inter-
ferir. 
La parte verbal de las observaciones fue registrada con un grabador portátil y
transcripta textualmente a un protocolo para su posterior codificación y análisis,
confeccionándose un protocolo por libro para cada sujeto. En cuanto a la parte no
verbal se registró por observación directa sólo quien indicaba las imágenes, ya
sea espontáneamente o a pedido del interlocutor. El propósito de este registro
escrito fue apoyar la comprensión posterior de la parte verbal de la interacción.
Codificación
Se realizaron dos codificaciones independientes de los datos obtenidos.
En primer lugar, se utilizó un sistema de codificación para analizar las carac-
terísticas estructurales y de contenido de la interacción que es una adaptación de
sistemas de codificación construídos previamente (DeLoache y Peralta de Men-
doza, 1987; Peralta de Mendoza, 1995). Las características estructurales reflejan la
forma de la interacción, como largo de la interacción, el número de figuras nom-
bradas, de intercambios sobre distintos temas, cantidad de información transmi-
tida. Las características de contenido muestran la naturaleza específica de las verbali-
zaciones o el modo (contenido e intención) en que la madre habla al niño sobre
las figuras representadas: si brinda información y de qué tipo, si realiza pregun-
tas al niño o si provee feedback.
Características estructurales
1 - Episodios: un episodio consiste en una frase o una serie de frases referidas a un mismo tema
u objeto determinado (usualmente una figura en el libro). Cuando cambia el tema de conver-
sación, se da comienzo a un nuevo episodio.
2 - Conceptos: se refiere a las clases distintas de objetos a los que se alude a lo largo de toda la
interacción. Si bien varias clases de objetos se repiten en los libros en diversas páginas (e.g.
perros de distintos tipos) dando lugar a diferentes episodios, se los codifica a todos como un
mismo concepto (perro). 
3 - Unidades: una unidad consiste en una verbalización dentro de un episodio que sirve a una
función única en el diálogo (dar o pedir información, proveer feedback) y es registrada con un
único código de contenido (los códigos de contenido se describen a continuación).
Características de contenido: Conducta verbal de la madre
1 - Información: la madre comunica al niño alguna información acerca de las figuras, ya sea
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información simple (nombres) o elaboraciones.
Nombres (N). La madre nombra un objeto espontáneamente o ante la requisitoria del niño:
“Mirá el perro”.
Elaboraciones (El). La madre brinda información adicional relevante sobre las figuras descri-
biendo sus atributos o funciones, relacionándolas con experiencias personales del niño, tratan-
do a las figuras de los libros como si fueran objetos reales: “El perro es grande”; “Es igual a
Toby, nuestro perrito”; “Dale besos al perrito”.
2 - Preguntas: la madre demanda al niño información (nombres, una elaboración o indicación)
aunque en muchos casos no espere una respuesta: “¿Qué va a hacer el conejito?”.
3 - Feedback al Niño: reacciones maternas de aceptación o rechazo ante una verbalización o
conducta del niño. 
Feedback Eco (FE). La madre repite la verbalización del niño indicando comprensión y acep-
tación: “Perro (Niño)... perro (Madre)”.
Feedback Confirmación (FC). La madre confirma que la verbalización del niño es correcta o lo
halaga por su producción: “Sí, así es”; “Muy bien”.
Feedback Negación (FN). La madre niega explícitamente la verbalización infantil: “No, ese
no es un perro”.
Feedback Corrección (FCor). La madre corrige una verbalización de manera indirecta, dando
la respuesta correcta o interrogando la respuesta del niño: “Gato (Niño)... “este es un perrito”
o “¿te parece que ese es un gatito?” (Madre)”.
4 - Feedback Respuesta (FR): la madre responde a una pregunta propia cuando el niño no lo
hace: “¿Qué es esto?... es un perrito”.
Características de contenido: Conducta verbal del niño
Las verbalizaciones infantiles se dividen de acuerdo a si éstas son pronunciadas espontánea-
mente por el niño (e); si son requeridas por la madre (rq); o si son imitaciones de verbalizacio-
nes dichas por la madre en el mismo episodio (im). Se registra además el número de palabras
distintas dichas por el niño sobre las figuras. No se utilizaron códigos específicos para analizar
la conducta verbal infantil debido a que los 
niños hablaban muy poco durante la interacción, dando sólo nombres simples o sonidos de
animales. 
En segundo lugar y siguiendo el modelo propuesto por Sigel (1993, 1997) las
intervenciones verbales de la madre fueron agrupadas por niveles para analizar
las estrategias de distanciamiento materno. Sigel identifica estrategias de distancia-
miento de nivel bajo, medio y alto. Las estrategias de distanciamiento bajo son
aquellas intervenciones verbales que requieren que el niño establezca una separa-
ción mínima del entorno, mientras que el distanciamiento medio exige al niño
una elaboración más compleja sobre el contexto inmediato. En el presente estu-
dio, las Estrategias de Distanciamiento I (EDI) y II (EDII) corresponden al dis-
tanciamiento bajo y medio respectivamente. Debido a la corta edad de los niños
decidimos no codificar estrategias de distanciamiento alto (evaluar, deducir
causa-efecto, generalizar, etc., es decir formular operaciones racionales que tras-
cienden completamente las cualidades perceptivas del entorno) cuya frecuencia
en este estudio fue extremadamente baja.
Estrategias de distanciamiento materno
1- Estrategias de Distanciamiento I (EDI): verbalizaciones (espontáneas o requeridas por el niño)
que la madre utiliza para:
- nombrar un objeto representado en el libro: “Ah! El elefante”; “¿Qué hay acá?... un guau
guau”.
- describir las características físicas de un objeto (su tamaño, forma, color, localización o canti-
dad): “Mirá qué grandote el elefante!”.
- aceptar o rechazar una verbalización o conducta del niño: “Claro, es un caballo”; “No, esta es
una ardillita”.
2 - Estrategias de Distanciamiento II (EDII): verbalizaciones que la madre emplea para:
- realizar preguntas abiertas: “¿Quién está ahí?”; “¿Qué está haciendo el nene?”.
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- establecer relaciones entre los objetos (comparar, establecer semejanzas y diferencias, etc.):
“Un sólo paraguas tiene la nena, los nenes no tienen”.
- desplegar una acción dramática o de simulación: “El guau guau le da besitos a la nena.
¿Cómo mamá te da besitos a vos?”.
- evocar experiencias pasadas partiendo de algún elemento del contexto presente: “Un sapi-
to... como el que vos corriste con Lucas en el club”.
- corregir indirectamente una intervención del niño, guiándolo hacia la respuesta correcta a
través de una pregunta o una nueva verbalización: “¿Quién tiene estos pipís? (Madre)... La tía
(Niño)... ¿La tía? La abuela María (Madre)”. 
Una segunda codificadora trabajó independientemente sobre una selección al
azar del 50% de protocolos (22 de 44) para chequear la confiabilidad de los siste-
mas de codificación. El porcentaje de acuerdo alcanzado para el conjunto de las
categorías fue del 90% o superior. En los casos de desacuerdo se alcanzó acuerdo
luego de un chequeo.
RESULTADOS
El propósito central de este estudio fue describir estilos de interacción cogni-
tivo-lingüístca materno-infantil por nivel socioeconómico en la lectura conjunta
de libros con ilustraciones. Por lo tanto, los resultados se analizaron examinando
diferencias en las características estructurales y de contenido de la interacción en
función del nivel socioeconómico de las díadas, medio y bajo. Se estudiaron tam-
bién la frecuencia y calidad de las estrategias de distanciamiento empleadas por
las madres. 
Al ser la distribución de la muestra asimétrica y su tamaño demasiado peque-
ño para asumir normalidad, pruebas estadísticas no paramétricas fueron escogi-
das para el análisis (Prueba U de Mann-Whitney y Prueba de Rango con Signo
de Wilcoxon).
Algunas características de la interacción materno-infantil se examinaron tam-
bién estableciendo comparaciones entre los libros (uno con figuras simples y otro
más complejo, ambos sin texto). Si bien los libros utilizados no fueron considera-
dos desde el comienzo del estudio como variables independientes, pensamos que
los resultados de estos análisis post hoc merecían ser presentados y discutidos.
En el análisis de las características estructurales de la interacción materno-infan-
til (Tabla I) pudo observarse que la cantidad de conversaciones sobre un mismo
tema o episodios no varió de un nivel socioeconómico a otro (Mdns. Episodios:
NSEB=13, NSEM=14; U, ns). Tampoco se encontraron diferencias en la canti-
dad de conceptos distintos empleados por las madres durante la lectura conjunta
(Mdns. Conceptos: NSEB=8, NSEM=8; U, ns). Sin embargo, al interior de cada
interacción, los diálogos fueron significativamente más largos en el NSEM: las
madres de este grupo fueron más verbales, hablaron más sobre cada figura repre-
sentada que las madres de NSEB (Mdns. Unidades: NSEB=32.5, NSEM=51; U,
p<.05).
Como muestra la tabla I esta diferencia por nivel socioeconómico fue muy
marcada en la interacción con el libro 1 (Mdns. Unidades L1: NSEB=20,
NSEM=53.5; U, p<.05) mientras que se acortó con el libro 2 (Mdns. Unidades
L2: NSEB=44, NSEM=47; U, ns) debido a que las madres de NSEB tendieron a
incrementar el número de verbalizaciones durante la lectura de este libro (Mdns.
Unidades NSEB: L1=20, L2=44; T, p<.10). En el NSEM, el largo de la interac-
ción permaneció estable de un libro al otro (Mdns. Unidades NSEM: L1=53.5,
L2=47; T, ns).
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TABLA I
Comparaciones por nivel socioeconómico de las características estructurales de la interacción materno-
infantil con libros con figuras (Prueba U de Mann-Whitney)
MEDIANAS
L1 L2
Categorías NSEB NSEM p NSEB NSEM p NSEB NSEM p
Episodios 13 14 13 14.5 13 13.5
Conceptos 8 8 7 8.5 8.5 8
Unidades 32.5 51 ** 20 53.5 ** 44 47
Nota. ** p=.05
En relación al contenido de las interacciones verbales, la Tabla II muestra que
las madres de ambos grupos socioeconómicos transmitieron aproximadamente
la misma cantidad de información simple, esto es nombres (Mdns. Nombres:
NSEB=11, NSEM=7; U, ns). 
En lo que concierne a las elaboraciones, surgieron diferencias en la compara-
ción entre libros. En la interacción con el libro 1 las madres de NSEM brindaron
más información compleja que las madres de NSEB, agregando a las figuras
representadas (simples y estáticas en este libro) sus atributos, ligándolas con
experiencias de los niños, estableciendo relaciones, etc. (Mdns. Elaboraciones L1:
NSEB=2, NSEM=5; U, p<.05). Si bien es posible observar una tendencia gene-
ral en las madres de los dos grupos a elaborar más durante la lectura del libro 2,
es en el NSEB donde se encontró un incremento significativo en la producción
materna de información compleja al interactuar con este libro (Mdns. Elabora-
ciones NSEB: L1=2, L2=8; T, p<.05). Parecería ser que las madres de NSEB
necesitaron el libro más sugestivo, con figuras ricas y dinámicas, para producir
un lenguaje más sofisticado mientras que el grupo de NSEM produjo este tipo
de lenguaje a lo largo de toda la interacción. 
TABLA II
Conducta verbal de la madre y del niño durante la lectura conjunta de libros con figuras. Comparaciones
por nivel socioeconómico (Prueba U de Mann-Whitney)
MEDIANAS
L1 L2
Categorías NSEB NSEM p NSEB NSEM p NSEB NSEM p
Nombres 11 7 9 5.5 12 8
Elaboraciones 4.5 6 2 5 ** 8 8.5
Preguntas 4 8 ** 3 10.5 ** 4 7.5
Feedback Respuesta 1 2.5 1 3 * 2 2
Feedback al Niño 3 11.5 ** 2 14.5 ** 3.5 6.5
Verb. Espontáneas 2 5.5 ** 1 5 ** 2 6 **
Verb. Requeridas 0 5 ** 0.5 8 ** 0 3.5 **
Imitaciones 0 4 ** 0 4 ** 0 3.5 **
Palabras Diferentes 2 8.5 ** 2 8.5 ** 3 8.5 **
Nota. ** p= .05; * p= .10
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Las madres de NSEM demandaron una participación verbal más activa de
los niños formulándoles más preguntas que sus pares de NSEB durante la lectu-
ra de ambos libros (Mdns. Preguntas: NSEB=4, NSEM=8; U, p<.05). Este
grupo de madres preguntó más al interactuar con el libro 1 (Mdns. Preguntas
NSEM: L1=10, L2=7.5; T, p<.10) por lo cual los niños de NSEM produjeron
más verbalizaciones requeridas cuando miraban este libro (Mdns. Verbalizacio-
nes Requeridas NSEM: L1=8, L2=3.5; T, p<.05). En concordancia, también
recibieron más feedback de sus madres con el libro 1 que con el libro 2 (Mdns.
Feedback al Niño NSEM: L1=14.5, L2=6.5; T, p<.10). La intensa partici-
pación verbal de los niños de NSEM durante la lectura del libro 1 podría deber-
se a que como sus figuras representan objetos familiares que estimulan la pro-
ducción de vocabulario simple (en especial, nombres) las madres les solicitaban
más que los nombrasen.
Los niños de NSEM, durante toda la interacción, hablaron más que sus pares
de NSEB, tanto espontáneamente (Mdns. Verbalizaciones Espontáneas:
NSEB=2, NSEM=5.5; U, p<.05) como en respuesta a las preguntas de sus
madres (Mdns. Verbalizaciones Requeridas: NSEB=0, NSEM=5; U, p<.05).
También tendieron a repetir más las verbalizaciones maternas (Mdns. Imitacio-
nes: NSEB=0, NSEM=4; U, p<.05). Diferencias significativas en favor del
NSEM fueron además encontradas en el número de palabras distintas pronun-
ciadas por los niños en la interacción (Mdns. Palabras Diferentes: NSEB=2,
NSEM=8.5; U, p<.05).
Junto a una mayor cantidad de preguntas y niños más verbales, también hubo
más verbalizaciones maternas de tipo feedback en el grupo de NSEM. La tabla II
muestra significativas diferencias por nivel socioeconómico en las categorías de
Feedback al Niño – FE+FC+FN+FCor – (Mdns. Feedback al Niño: NSEB=3,
NSEM=11.5; U, p<.05).
Al profundizar el análisis del feedback, se observó que las madres de ambos
grupos fueron extremadamente sensibles a las contribuciones de los niños res-
pondiendo el 95% de las verbalizaciones infantiles. Se encontró también que
ante una respuesta errónea, las madres de los dos niveles socioeconómicos tendie-
ron tanto a corregir indirectamente, dándoles a los niños la respuesta correcta,
como a negar explícitamente la intervención infantil (NSEB: FCor=59%,
FN=41% - NSEM: FCor=50%, FN=50%). Con respecto a las verbalizaciones
infantiles correctas, las madres las reforzaron repitiéndolas comprensivamente
más que confirmándolas explícitamente (NSEB: FE=76%, FC=24% - NSEM:
FE=80%, FC=20%). Como es posible observar, los estilos de corrección y refor-
zamiento maternos fueron similares en ambos grupos socioeconómicos. Este
análisis muestra cómo las madres tienden a utilizar este tipo de interacción como
un recurso didáctico.
En relación a las verbalizaciones de las madres que fueron respuestas a pre-
guntas propias, no se encontraron diferencias por nivel socioeconómico (Mdns.
Feedback Respuesta: NSEB=1, NSEM=2.5; U, ns) aunque hubo una tendencia
a favor del NSEM durante la interacción con el libro 1 (Mdns. Feedback Res-
puesta L1: NSEB=1, NSEM=3; U, p<.10). Esta última categoría (FR) puede ser
considerada como un estilo materno indirecto de dar información a los niños
más que una forma de reaccionar al comportamiento infantil, ya que las madres
las producen sin mediar verbalización alguna por parte del niño. 
Finalmente, se encontró que las diferencias por nivel socioeconómico observa-
das en la conducta verbal de las madres se acortaron marcadamente durante la
lectura del libro 2 (Mdns. L2: Elaboraciones, NSEB=8, NSEM=8.5; U, ns – Pre-
guntas, NSEB=4, NSEM=7.5; U, ns – Feedback Respuesta, NSEB= 2,
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NSEM=2; U, ns – Feedback al Niño, NSEB=3.5, NSEM=6.5; U, ns). Sin
embargo, en la interacción con este mismo libro los niños de NSEM continuaron
siendo significativamente más verbales que sus pares de NSEB, interviniendo
más tanto espontáneamente (Mdns. Verbalizaciones Espontáneas L2: NSEB=2,
NSEM=6; U, p<.05) como ante el requerimiento de sus madres (Mdns. Verbali-
zaciones Requeridas L2: NSEB=0, NSEM=3.5; U, p<.05). También con el libro
2, los niños de NSEM repitieron más las verbalizaciones maternas (Mdns. Imita-
ciones L2: NSEB=0, NSEM=3.5; U, p<.05) y desplegaron un vocabulario
mucho más amplio y rico que los niños de NSEB (Mdns. Palabras Diferentes L2:
NSEB=3, NSEM=8.5; U, p<.05).
Fue considerado también de interés realizar un análisis teniendo en cuenta la
frecuencia y calidad de las estrategias de distanciamiento materno junto con una
comparación de las mismas por nivel socioeconómico. Como expresamos ante-
riormente, las intervenciones verbales de la madre fueron agrupadas en Estrate-
gias de Distanciamiento I (EDI) y II (EDII) en concordancia con el distancia-
miento bajo y medio descripto por Sigel (1993, 1997). Las EDI comprenden
aquellas intervenciones maternas que requieren que los niños establezcan una
separación mínima del entorno inmediato mientras que en las EDII las madres
demandan a sus niños una elaboración más compleja del estímulo presentado. 
Las madres de NSEM fueron quienes emplearon en general más actos de dis-
tanciamiento durante la interacción, al ser los intercambios verbales más largos y
ricos y al formular las madres más preguntas a sus hijos en este nivel socioeconó-
mico (Figura 1).
FIGURA 1
Estrategias de distanciamiento por nivel socioeconómico
Con respecto a la calidad de las estrategias de distanciamiento, la tabla III
muestra que las madres de ambos grupos socioeconómicos emplearon en la inte-
racción significativamente más distanciamiento bajo que medio (Mdns. EDI=40,
EDII=31; T, p=0.002). Esto implica que durante la lectura de los dos libros y en
concordancia con la corta edad de los niños, ambos grupos de madres demanda-
ron a sus hijos nombrar las figuras o describir sus características físicas con más
frecuencia que realizar una elaboración más compleja sobre ellas. 
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Diferencias por nivel socioeconómico se encontraron en la utilización de
estrategias de distanciamiento medio. Los niños de NSEM recibieron más expe-
riencias de distanciamiento medio que los niños de NSEB (Mdns. EDII:
NSEB=25, NSEM=32.5; U, p=0.080). Si bien las madres de NSEM privilegia-
ron, como sus pares de NSEB, el uso de estrategias de distanciamiento bajo,
también demandaron una participación más activa a sus niños incentivándolos a
elaborar sobre lo observable, ya sea reconstruyendo experiencias pasadas o esta-
bleciendo relaciones entre los objetos representados en los libros o entre las figu-
ras y sus referentes en la realidad.
TABLA III
Estrategias de distanciamiento materno durante la lectura conjunta de libros con figuras
MEDIANAS
Prueba de Rango con Prueba U de Mann-Whitney
Signo de Wilcoxon 
Categorías p NSEB NSEM P
Estrategias de Distanciamiento I 40 ***0.002 36 45.5
Estrategias de Distanciamiento II 31 25 32.5 *0.080
DISCUSIÓN
El propósito central de este estudio consistió en realizar una descripción y
comparación por nivel socioeconómico de la interacción materno-infantil duran-
te la lectura conjunta de libros con ilustraciones y sin texto. Se estudiaron las
características estructurales y de contenido de la interacción de madres y niños
de aproximadamente 22 meses de edad pertenecientes a dos niveles socioeconó-
micos (medio y bajo) en Argentina. Se analizaron, también, las estrategias de
distanciamiento empleadas por las madres en la interacción.
Los resultados encontrados muestran que el estilo de interacción materno-
infantil de cada grupo fue diferente. Estos resultados en líneas generales concuer-
dan y amplían los de los estudios revisados al comienzo de este artículo (e.g.
Heath, 1982; Hoff-Ginsberg, 1991; Ninio y Bruner, 1978; Ninio, 1980; Pelle-
grini et al., 1985; Peralta de Mendoza, 1994, 1997; Teale, 1984). Las explicacio-
nes sociológicas acerca del por qué de estas diferencias exceden los límites de este
artículo, cuyo propósito fundamental consiste en el estudio microgenético de
procesos cognitivo-lingüísticos. De todas formas cabe señalar que probablemen-
te estos estilos cognitivos se encuadran en patrones de comportamiento más
generales a los aquí descriptos.
Al interactuar con libros con figuras y sin texto, se observó un estilo materno
más elaborado y demandante junto a niños con una participación verbal más
activa en el NSEM. Si bien las madres de ambos grupos brindaron a los niños
aproximadamente la misma cantidad de información simple, las madres de
NSEM realizaron elaboraciones más complejas sobre las figuras representadas.
Esto quiere decir que este grupo de madres no se limitó a mencionar los atribu-
tos de forma, color o tamaño de los objetos representados en los libros, sino que
incentivó a los niños a, por ejemplo, reproducir experiencias pasadas o a tratar a
las imágenes como si fuesen objetos reales.
También las madres de NSEM fueron quienes demandaron una participación
verbal más activa de los niños formulándoles más preguntas. Es interesante seña-
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lar que las rutinas pregunta-respuesta han sido descriptas como relacionadas al
éxito escolar (Borzone y Rosemberg, 1994; Heath, 1983; Valdéz-Menchaca y
Whitehurst, 1992). En el presente estudio se encontró que estas rutinas están
mejor establecidas en la edad considerada en el NSEM que en el NSEB.
Además, como los niños de NSEM hablaron más, ya sea espontáneamente
como en respuesta a las preguntas maternas, también recibieron más feedback de
sus madres. Para las madres de NSEB, el solo hecho de prestar atención y nom-
brar algunas figuras pareció ser lo adecuado en la interacción. 
El análisis del feedback es un dato que apoya especialmente la hipótesis que la
lectura de libros con figuras es utilizada por las madres como recurso didáctico.
En ambos niveles socioeconómicos, las madres respondieron a la mayoría de las
verbalizaciones infantiles y no dejaron pasar error alguno sin ser marcado. Todas
las madres corrigieron las verbalizaciones incorrectas y reforzaron la mayoría de
las correctas.
Las diferencias encontradas fueron menos marcadas durante la lectura del
libro más complejo (libro 2). Con este libro los diálogos se alargaron en el NSEB.
Las madres elaboraron más la información y formularon un mayor número de
preguntas a los niños incrementándose así la cantidad de verbalizaciones utiliza-
das. De esta observación se desprende que el lenguaje materno sería más depen-
diente de las características del estímulo en el NSEB que en el NSEM. Las
madres de NSEB necesitaron un estímulo más sugestivo, figuras más complejas
y en acción, para producir un lenguaje más elaborado. En cambio, las madres de
NSEM desarrollaron esta clase de lenguaje aún con estímulos muy simples. El
libro sencillo por sus imágenes simples y estáticas (libro 1) resultó ser así el más
difícil de comentar para las madres de NSEB. 
A pesar que el lenguaje de las madres de NSEB se volvió más elaborado en la
interacción con el libro 2, acortando así las distancias entre su lenguaje y el de
las madres de NSEM, los niños de NSEB no mejoraron su producción lingüísti-
ca al interactuar con este segundo libro. Es más, a lo largo de toda la interacción
la ausencia de verbalizaciones requeridas e imitaciones en el NSEB muestra que
el escasísimo vocabulario que estos niños produjeron fue espontáneo y no como
respuesta al lenguaje materno. Estos resultados parecen indicar que las madres
de NSEB tendrían cierta dificultad para sintonizar adecuadamente su rol en la
interacción con la participación verbal de los niños. Una sintonía más fina entre
el nivel de las demandas maternas y la producción verbal de los niños se observó
en el NSEM, donde las madres tendieron a desarrollar más eficazmente estrate-
gias para rastrear las habilidades lingüísticas y el conocimiento general de los
niños, utilizando las figuras de los libros para provocar una demostración de ese
conocimiento. 
En cuanto a las estrategias de distanciamiento materno, pudo observarse una
marcada tendencia en las madres de NSEM a plantear en general más demandas
de distanciamiento a sus hijos. Si consideramos que para la valoración del impac-
to de estas estrategias en el desarrollo cognitivo infantil debe tenerse en cuenta
no sólo la naturaleza de las intervenciones de los adultos sino también las res-
puestas de los niños (Sigel, 1997), encontramos que en el NSEM se desarrollaron
conversaciones más largas, ricas y abiertas, en las cuales se transmitió más infor-
mación compleja y demandante con la participación activa de niños que respon-
dían adecuadamente a las exigencias de distanciamiento de sus madres.
Sin bien este grupo de madres también empleó más distanciamiento medio
que sus pares de NSEB, ambos grupos de madres privilegiaron el uso de estrate-
gias de distanciamiento bajo. A nuestro juicio, al ser la situación de lectura de
libros con figuras un contexto propicio para la adquisición de vocabulario
336
(Ninio, 1980), la mayor cantidad de distanciamiento bajo (formado principal-
mente por nombres y descripciones) podría sugerir que las madres explotaron
esta particularidadad de la tarea, particularidad especialmente apropiada para los
niños de la edad estudiada.
La lectura conjunta de material ilustrado puede, entonces, jugar un rol signifi-
cativo en el contexto social del desarrollo cognitivo temprano en general y lingüís-
tico en particular, especialmente en cuanto actividad precursora de la alfabetiza-
ción. En nuestra cultura, como en la mayoría de las occidentales, ser alfabeto es
altamente valorado y considerado esencial para la plena participación en la cultura. 
El fracaso en la alfabetización y, por consiguiente en la escuela, puede deberse
en parte a diferentes actitudes y actividades precursoras de la lectoescritura que
tienen lugar en los hogares. Si bien no es correcto suponer que las dificultades en
la alfabetización afectan por igual y en forma exclusiva a los niños de nivel socio-
económico bajo, también es cierto que estos niños constituyen un grupo de ries-
go importante. Existe una creciente evidencia que indica que una fuente impor-
tante de déficits cognitivos relacionados con nivel socioeconómico y detectados
recién cuando los niños ingresan a la escuela, puede encontrarse en los compo-
nentes simbólicos en general y lingüísticos en particular de las tempranas inte-
racciones. Numerosos estudios han informado que los niños de este nivel socio-
económico ingresan a la escuela con un desarrollo del lenguaje significativamen-
te inferior al de los niños de nivel socioeconómico medio (e.g. Piacente, Rodrigo
y Urrutia, 1998) y con un escaso conocimiento del lenguaje y dificultades en el
procesamiento fonológico (Whitehurst y Lonigan, 1998), aspectos todos estos
que influyen directamente en el fracaso escolar.
Nos parece interesante señalar que este tipo de estudios puede poseer impor-
tantes implicancias educativas, principalmente en relación al diseño de progra-
mas que tiendan al mejoramiento de las condiciones de aprendizaje que presenta
el medio familiar y social inmediato del niño previniendo situaciones relaciona-
das con el posterior fracaso escolar. Al respecto, por ejemplo, Whitehurst y cola-
boradores (Valdez-Menchaca y Whitehurst, 1992; Whitehurst y Lonigan,
1998) han diseñado un programa corto de intervención que involucra el entrena-
miento de madres y maestras en el uso de técnicas específicas con libros con figu-
ras, denominadas de “lectura dialogada”. La “lectura dialogada” consiste en esti-
mular al niño a hablar acerca de las figuras de los libros y proveerles de modelos y
feedback para el uso de un lenguaje progresivamente más complejo. Desde la
puesta en marcha de este programa hace ya varios años, tanto en Estados Unidos
como en Méjico, los autores informaron un mejoramiento sustancial y duradero
en las habilidades lingüísticas de niños de 2 años de edad. 
En cuanto a futuros estudios, sería muy útil realizar investigaciones longitu-
dinales con el fin de evaluar correctamente el impacto de las estrategias que tie-
nen lugar en distintos tipos de tempranas interacciones materno-infantiles, no
sólo lectura conjunta de material ilustrado, sobre la incipiente alfabetización de
los niños y sobre su subsecuente éxito escolar. 
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Extended Summary
This research work studies early mother-child interactions during a joint
“reading” situation using books with pictures but no text.. Its main purpose is
to examine socio-economic (SES) differences in mother-child dyads from middle
and low socio-economic backgrounds living in Argentina. The study analyses
the structural and content characteristics of oral picturebook interaction. Struc-
tural characteristics refer to the form of the interaction; content characteristics to
the specific nature of verbalizations or the way in which the mother talks to the
child about the different figures represented in the book. The study also analyses
mothers’ distancing strategies (Sigel, 1993, 1997). These strategies refer to
behaviours that stimulate the child to go beyond the immediate perceptual
world and to develop and use representational abilities. 
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Picturebook reading is a common form of interaction between mothers and
young children. This activity, besides being enjoyable and relaxing, is perceived
by the mothers as a learning experience for the child. Picturebook reading is
thought to promote both children’s general cognitive development and their
linguistic development. 
Previous studies suggest that during joint reading interactions middle SES
(MSES) mothers use specific strategies that facilitate their children’s emergent
literacy and influence their subsequent success in school based literacy events
(e.g., Pellegrini, Brody, and Sigel, 1985; Teale, 1984; Peralta de Mendoza,
1995). These strategies seem to depend on the child’s competence level, as the
mother provides less external regulation (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1979) or
scaffolding (Wood, Bruner, and Ross, 1976), and introduces more demanding
strategies when the child is more competent. 
Twenty-two mothers with their 20 to 24 months-old children participated in
this study. The sample was drawn from both private and public day-care centres
of the city of Rosario (Santa Fe, Argentina). Two books with pictures and no text
were used. Systematic seminaturalistic observations of the interactions were
carried out in the day-care centres.
First, the data analyses focused on the structural and content characteristics of
oral interactions, and, second, on maternal distancing strategies. A coding sys-
tem used in previous studies (DeLoache, and Peralta de Mendoza, 1987; Peralta
de Mendoza, 1995) was adapted to code the structural and content characteris-
tics of mother-child picturebook interactions. Maternal verbal behaviour was
classified according to Sigel’s (1993) categorization of levels of distancing acts.
Non-parametric statistic tests were chosen for the data analyses (Mann-Whitney
U-Test and Wilcoxon’s t-Test).
The results showed that mother-child interaction style differed for each
group. Compared with the Low SES (LSES) group: 1) MSES mothers displayed a
more complex and demanding interaction style, and their children’s verbal par-
ticipation was more active; 2) MSES mothers’ elaborations on each picture were
also more complex; 3) MSES mothers asked their children more question, thus,
demanding a greater verbal participation from them. This style of interaction is
probably not limited to picturebook reading events, but constitutes a more
general pattern of language use (Hoff-Ginsberg, 1991).
With respect to mothers’ distancing strategies, it was found that, overall,
mothers in both groups preferred low-level strategies. In general, MSES mot-
hers used a greater amount of distancing strategies; particularly, medium-level
strategies. However, the most effective distancing is not the one involving the
greatest distancing, but the one that best adjusts to each child’s real and poten-
tial competence levels.
Finally, this type of research work may have important educational implica-
tions. By studying and observing early interactions, it is possible to identify tea-
ching strategies aimed at improving learning conditions in the family and the
immediate social environment. Thus, helping to prevent certain situations of
disadvantage associated with later school failure.
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